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RESUMEN 
 
Introducción. El autoconcepto como percepción que cada uno tiene de sí mismo es un 
componente del desarrollo de la personalidad.  Los objetivos que nos proponemos se 
fundamentan en comprobar el grado de asociación y de predicción entre el autoconcepto y el 
rendimiento académico, así como determinar las propiedades psicométricas del cuestionario SDQ. 
 
Método. La muestra estuvo formada por 245 alumnos de la Etapa de Educación Primaria de la 
provincia de Almería (España) que cursan sus estudios en centros docentes públicos y 
concertados.  Obtuvimos datos relativos al autoconcepto de los mismos a través del la aplicación 
del cuestionario SDQ, así como de su rendimiento escolar a través de las calificaciones otorgadas 
por sus profesores. Tras contrastar la estructura factorial de la escala, establecimos los niveles de 
asociación y predicción, entre el autoconcepto y el rendimiento académico. 
 
Resultados. Se obtiene una estructura factorial del cuestionario similar a la obtenida por Elexpru 
y unos índices de fiabilidad adecuados. Detectamos una estrecha relación entre el autoconcepto 
académico y las medidas de rendimiento académico. Además se ha constatado que el 
autoconcepto total y el autoconcepto académico son buenos predictores del rendimiento general. 
 
Discusión. Nuestros resultados, en la edad de la muestra utilizada y en este estudio particular, 
apoyan la idea de que el autoconcepto total predice el rendimiento académico, dándose el hecho 
de que el autoconcepto no-académico predice de forma negativa el logro escolar (en lengua y ma-
temáticas), mientras que el autoconcepto académico predice de forma potente y positiva tanto el 
logro general, como el de lengua y el de matemáticas. Consideramos que es necesario dar un tra-
tamiento adecuado y suficiente al autoconcepto y a la autoestima y que se debe ofrecer al profeso-
rado orientaciones metodológicas para trabajarlos a lo largo de todo el proceso educativo.  
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El estudio del autoconcepto ha despertado un interés creciente en la investigación psicoló-
gica en los últimos años. A pesar de la profusión de trabajos encaminados a su estudio es difícil 
encontrar una definición unánime y aceptada del término autoconcepto, dado que su estudio se ha 
encarado desde diferentes perspectivas teóricas. Sin embargo, sí suele existir coincidencia entre 
los distintos autores en el carácter pluridimensional del término autoconcepto. Se considera que el 
autoconcepto está integrado por varias dimensiones, ámbitos o facetas, algunas de las cuales están 
más relacionadas con determinados aspectos de la personalidad (físicos, sociales, emocionales), 
mientras que otras aparecen más vinculadas al logro académico (en diferentes áreas y materias).  
 
El autoconcepto «es el conjunto de percepciones o referencias que el sujeto tiene de sí 
mismo; (...) el conjunto de características, atributos, cualidades y deficiencias, capacidades y 
límites, valores y relaciones que el sujeto conoce como descriptivos de sí y que percibe como da-
tos de su identidad» (Hamachek, 1981, citado por Machargo, 1991, p. 24). Por tanto, es el conjun-
to de conocimientos y actitudes que tenemos sobre nosotros mismos, las percepciones que el in-
dividuo se adjudica a sí mismo y las características o atributos que usamos para describirnos. Se 
entiende que es fundamentalmente una apreciación descriptiva y tiene un matiz cognitivo. 
 
La importancia del autoconcepto radica en su notable contribución a la formación de la 
personalidad. La autoestima tiene que ver con la competencia social, ya que influye sobre la per-
sona en cómo se siente, cómo piensa, cómo aprende, cómo se valora, cómo se relaciona con los 
demás y, en definitiva, cómo se comporta (Clark, Clemes y Bean, 2000; Clemes y Bean, 1996). 
 
Por intentar llegar a una definición común del autoconcepto hemos optado por tomar co-
mo referencia el modelo teórico y la definición propuestos por Shavelson , Hubner y Stanton 
(1976). Estos autores definen el término autoconcepto como la percepción que cada uno tiene de 
sí mismo, que se forma a partir de las experiencias y las relaciones con el entorno, en las que las 
personas significativas desempeñan un papel importante.  
 
El autoconcepto, como componente del desarrollo de la personalidad humana, tiene su 
propia naturaleza y peculiaridad. Varios autores (Shavelson et al.; 1976; citado por Garma y 
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Elexpuru, 1999) han intentado precisar la naturaleza del término autoconcepto. En este sentido lo 
focalizan en relación a siete características o aspectos fundamentales: el autoconcepto constituye 
una dimensión psicológica; es multidimensional; tiene una organización jerárquica (un autocon-
cepto general y unos autoconceptos específicos); es estable, pero a medida que bajamos en la je-
rarquía, el autoconcepto se hace más específico y más susceptible de cambio; las distintas facetas 
del autoconcepto se van diferenciando entre sí con una mayor precisión, con la edad y la expe-
riencia; el autoconcepto incluye tanto aspectos descriptivos como evaluativos; el autoconcepto 
puede diferenciarse de otros constructos con los que está relacionado, como por ejemplo, el ren-
dimiento académico.  
 
Algunos autores, como Harter (1986), realizan aportaciones interesantes, así el autocon-
cepto general o global va a estar determinado por el grado de importancia que demos a cada uno 
de los componentes específicos. Si al autodescribirnos nuestros juicios de valor son satisfactorios, 
entonces obtendremos un autoconcepto global positivo; en el caso contrario generaremos senti-
mientos negativos y por tanto repercutirá en un autoconcepto global negativo. 
 
Autoconcepto y rendimiento 
La Psicología de la Educación se viene preocupando de analizar distintos tipos de relacio-
nes, tanto de asociación como de predicción, que existen entre autoconcepto y rendimiento 
académico (González-Pienda, Núñez, González-Pumariega, Álvarez, Roces, García, González, 
Cabanach, Valle, 2000; Núñez, González-Pienda; García, González-Pumariega, Roces, Álvarez, 
González, 1998). Sin embargo,  a pesar de la profusión de los estudios, no existen estudios con-
cluyentes sobre la naturaleza exacta de la dirección del vínculo que une a estas dos variables. En 
los resultados que se vienen obteniendo se pueden advertir distintas variables extrañas que pueden 
alterar en distinto grado los resultados obtenidos (Núñez y González-Pienda, 1994). Estos autores 
indican la necesidad de diferenciar cuatro posibles patrones o modelos de causalidad entre el au-
toconcepto y el rendimiento académico.  
 
1) El rendimiento académico determina el autoconcepto. Las experiencias académicas de 
éxito o fracaso inciden significativamente sobre el autoconcepto y autoimagen del alumno más 
que lo contrario, lo cual podría ser explicado mediante el papel de las evaluaciones de los otros 
significativos, o de la teoría de la comparación social (Tajfel y Turner, 1986).De cara a la inter-
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vención psicopedagógica y puesto que la variable que influye es el rendimiento académico, lo 
prioritario que hay que modificar es el nivel de logro del alumnado, ya que éste contribuirá a 
cambiar el nivel de autoconcepto.  
2) Los niveles de autoconcepto determinan el grado de logro académico. Para este mode-
lo de relación causal también cabe poner en práctica importantes decisiones educativas. Puesto 
que el autoconcepto es el que determina los niveles de rendimiento académico y que, a su vez, el 
autoconcepto puede estar fuertemente influenciado por el tipo de contingencias que proporcionan 
otras personas significativas para el alumnado, entre las que no debemos despreciar las propor-
cionadas por el profesorado (principio de Pigmalión). Podemos inducir que sería posible incre-
mentar los niveles de rendimiento escolar optimizando previamente los niveles de autoconcepto y 
muy específicamente los niveles de competencia percibida. 
3) El tercer modelo de relación causal es el que postula que autoconcepto y rendimiento 
académico se influyen y determinan mutuamente. 
4) Otros autores partidarios de este modelo postulan que la existencia de terceras varia-
bles pueden ser la causa tanto del autoconcepto como del rendimiento académico, entre las que 
podemos encontrar variables de tipo personal y ambiental, variables académicas o no académicas. 
 
Además, se ha constatado los efectos beneficiosos que produce un buen nivel de autocon-
cepto. En estudios en los que se ha comparado a sujetos con un nivel de autoconcepto alto con 
otros sujetos con un nivel de autoconcepto bajo, se ha encontrado, a través de los informes de los 
profesores, que los primeros son considerados por el profesorado por ser más populares, coopera-
tivos, persistentes en el trabajo de clase, por tener menores niveles de ansiedad, familias con ma-
yor nivel de apoyo y expectativas de éxito futuro más altas (Hay, Ashman y Van-Kraayenoord 
1998). 
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Objetivos de la investigación 
Esta investigación la hemos planteado teniendo en cuenta tres objetivos: 
1. Determinar si la estructura factorial del cuestionario y otros índices psicométricos, con 
sujetos de sexto de educación primaria, es similar a la obtenida en otros estudios. 
2. Comprobar el grado de asociación que puede haber entre el autoconcepto académico y 
el rendimiento académico general y específico de las áreas instrumentales. 
3. Comprobar el grado de predicción que puede haber tomando las medidas de autocon-
cepto como factor fijo y las medidas de rendimiento académico como variable dependiente. 
 
Hipótesis 
Puesto que la muestra utilizada por nosotros difiere en edad de la utilizada por Elexpuru 
(1992), ya que nuestros alumnos cursan 6º de educación primaria, nos planteamos la siguiente 
hipótesis: 
H1 La estructura factorial y los índices de fiabilidad están en consonancia con los hallados 
con muestras de alumnos de edades correspondientes a un curso académico inferior al que 
nosotros hemos empleado, demostrando el carácter multidimensional y jerárquico del 
constructo de autoconcepto. 
Nos hemos planteado dos hipótesis de asociación: 
H2 El autoconcepto académico (TAC) estará más asociado con el rendimiento académico 
general (RACAGRAL), con el rendimiento académico en lengua (RACALEN) y con el 
rendimiento académico en matemáticas (RACAMAT) que el Autoconcepto No-
Académico (TNAC) o que el Autoconcepto Total (TTOTAL). 
H3 Esperamos encontrar que determinados factores específicos de cada subescala se asocien 
más fuertemente con áreas de rendimiento escolar con las que tienen que ver directamen-
te. Así, esperamos encontrar que el Factor 1 (Autoconcepto en matemáticas y asignaturas 
escolares en general -dimensión cognitiva-) tenga un alto grado de asociación con el ren-
dimiento académico en matemáticas (RACAMAT) y con el rendimiento académico gene-
ral (RACAGRAL). En cambio, esperamos encontrar que el Factor 3 (autoconcepto en 
lectura) esté más altamente asociado con el rendimiento académico en lengua (RACA-
LEN). 
Y, finalmente, nos hemos planteado una hipótesis de predicción: 
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H4 El autoconcepto total (TTOTAL) debe predecir el rendimiento académico general (RA-
CAGRAL), mientras que el total de autoconcepto no-académico (TNAC) debe predecir 




Participaron en el estudio un total de 245 alumnos, todos ellos de sexto curso de Educa-
ción Primaria. De este total, 122 fueron  de género masculino y 123 de género femenino. El rango 
de edad de este alumnado oscilaba entre los 11 y los 13 años, con una media de la edad de 11.19 
(desviación típica de .45). Todos ellos eran procedentes de cinco centros públicos de la comarca 
de la Alpujarra Almeriense (España) y un centro concertado de la misma zona. 
 
Materiales 
Como instrumentos de medida para esta investigación se han utilizado las medidas de au-
toconcepto y las medias de rendimiento académico. 
 
1. Medida de autoconcepto. Se efectuaron a través de la escala SDQ de Marsh, Parker y 
Smith, a través de la adaptación española efectuada por Elexpuru (1992).  Este cuestionario ha 
sido empleado para la evaluación del autoconcepto en multitud de ocasiones (Hay, 1997; Marsh y 
Seeshing, 1997; Marsh, 1992; Marsh, 1994; Pérez, Díaz, Núñez, y González-Pienda 1998; Pluc-
ker, Taylor, Callahan, y Tomchin 1997; Watkins y Akande 1992; Watkins y Mpofu 1994) tanto 
por los propios autores como por otras personas relevantes dentro del ámbito de la psicología. 
 
El SDQ está compuesto por las subescalas de Autoconcepto Académico, Autoconcepto 
No-Académico y Autoconcepto Total de la escala. 
1) La subescala de Autoconcepto Académico contiene los siguientes factores:  
F1: Autoconcepto en matemáticas y asignaturas escolares en general (dimensión 
cognitiva). 
F6: Autoconcepto en matemáticas y asignaturas escolares en general (dimensión 
afectiva). 
F3: Autoconcepto en lectura. 
F4: Autoconcepto en relaciones con los padres. 
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Total de Autoconcepto Académico: la suma de las cuatro escalas antes menciona-
das. 
2) La subescala de Autoconcepto No-Académico contiene los siguientes factores: 
F2: Autoconcepto en apariencia física. 
F5: Autoconcepto en habilidad física y deportes. 
F7: Autoconcepto en relaciones con los compañeros. 
Total de la subescala Autoconcepto No–Académico (la suma de las tres escalas antes 
mencionadas). 
3) La última subescala es la de Autoconcepto Total: la suma de las siete escalas o factores 
de autoconcepto. 
 
Para cumplimentar este cuestionario, los sujetos deben responder a una serie de afirma-
ciones (items) a través de una escala de cinco intervalos, tipo lickert, que va desde totalmente 
falso a totalmente verdadero. Las puntuaciones en el SDQ están basadas en 72 items. El instru-
mento está diseñado para medir cuatro factores de autoconcepto no académico, tres factores de 
autoconcepto académico y tres medidas totales. 
 
2. Medida del nivel de rendimiento escolar. Se ha efectuado a partir de las calificaciones 
asignadas por cada tutor a cada alumno, como una puntuación global respecto a su nota media. 
Las puntuaciones se adaptaron a una escala de 1 a 5, en la que 1 = suspenso, 2 = aprobado, 3 = 
bien, 4 = notable y 5 = sobresaliente. Este mismo procedimiento para la obtención del Rendimien-
to Académico, al igual que en otros estudios (González-Pienda, Núñez y Valle 1992), se ha prefe-
rido realizar a través de las evaluaciones o de la nota media de las calificaciones realizadas por los 
propios profesores, en lugar de acudir a otras pruebas de rendimiento.  
 
Existe evidencia empírica que apoya las evaluaciones de los profesores como un criterio 
suficientemente válido y fiable del rendimiento del alumno. Marsh, Parker y Barnes (1984); 
Marsh, Smith y Barnes (1985) han utilizado las evaluaciones de los profesores como criterio del 
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La aplicación de las pruebas se ha realizado en las propias aulas de los alumnos, ya que en 
ningún caso los grupos sobrepasan en número los 25 alumnos y las aulas reúnen las condiciones 
idóneas para hacer una aplicación colectiva. La pasación de las pruebas estaba previamente con-
certada con el profesor-tutor. 
 
El equipo de examinadores consta de una sola persona, con amplia experiencia en la apli-
cación de pruebas psicológicas (doce cursos como orientador escolar de zona -Equipos de Orien-
tación Educativa- en los centros donde se ha realizado el estudio), por lo que ha existido una uni-
formidad de comportamiento para la aplicación de las pruebas en todas las aplicaciones. 
 
La participación de los sujetos ha sido voluntaria, dándoseles la oportunidad de abandonar 
el aula si así lo deseaban antes de comenzar la aplicación de las pruebas. Los estudiantes comple-
taron de forma individual y sin límite de tiempo el cuestionario. Siempre que el alumno pide acla-
ración sobre algún término se le proporciona. 
 
El tratamiento estadístico se ha realizado mediante el paquete informático estadístico 




Los resultados que exponemos a continuación están basados en los tres objetivos que ri-
gen esta investigación: 
 
Primer Objetivo: 
 Determinar si la estructura factorial del cuestionario y otros índices psicométricos se ase-
mejan a los obtenidos en otros estudios, empleando en este caso sujetos de sexto curso de educa-
ción primaria. 
Elexpuru (1992, p.142) informa que obtuvo para alumnos de 5º curso de E.G.B. un coefi-
ciente alpha de .92. La fiabilidad de los totales académico y no-académico oscilaban entre .74 y 
.91. Otros autores, González-Pienda et al (2000), informan de la adecuada fiabilidad y validez de 
este instrumento de medida, así como una validez de constructo y predictiva del rendimiento 
académico satisfactorias. 
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En la investigación nuestra hemos obtenido, para la escala total, un coeficiente alpha de 
,8524. La fiabilidad de los totales no académico y académico son de ,8730 y de ,8075, respecti-
vamente. En los factores los coeficiente alpha obtenidos oscilan entre ,6757 el más bajo y ,8790, 
para el más alto, con una media de 0,7773. 
 
En cuanto a la estructura factorial, con el método de componentes principales y rotación 
varimax, obligando a obtener 7 factores en la escala, es necesario señalar que los resultados obte-
nidos por nosotros evidencian una estructura muy parecida a la obtenida por Elexpuru (1992), en 
lo que a factores se refiere, coincidiendo también plenamente en los análisis de segundo orden, ya 
que obtenemos dos dimensiones (autoconcepto no-académico y autoconcepto académico). La 
medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin fue de 0.794 y el test de esfericidad de 
Bartlett fue estadísticamente significativo [γ
2 
(2556)=10400,853; p = .0001]. El porcentaje de 
varianza acumulado obtenido por los siete factores explican en total el 48,921% de la varianza de 
los datos. Los porcentajes de varianza para los siete factores hallados oscilan entre 11,27% para el 
más alto y 3,59% para el más bajo de ellos. Hemos considerado índices de saturación por encima 
de .35. En síntesis, estos resultados demuestran una vez más el carácter multidimensional y jerár-
quico del autoconcepto. 
 
Segundo Objetivo: 
 Comprobar en qué medida el autoconcepto académico o áreas específicas del mismo están 
asociadas con el rendimiento académico general o con materias instrumentales (lengua o matemá-
ticas). 
 
En la segunda hipótesis planteábamos que el autoconcepto académico debe estar más aso-
ciado con el rendimiento académico general, con el rendimiento académico en lengua y con el 
rendimiento académico en matemáticas que el Autoconcepto No-Académico o que el Autocon-
cepto Total.  
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Tabla 1.Coeficientes de correlación de Pearson entre las dimensiones y factores de la escala SDQ y las 





















































































































































































































































* p<.05  **p<.01 
 
Como podemos observar en la tabla anterior los resultados referentes a esta segunda hipó-
tesis nos indican que, efectivamente, el autoconcepto académico (TAC) mantiene una estrecha, 
positiva y significativa asociación con las tres medidas de rendimiento académico utilizadas en 
este estudio, prácticamente con coeficientes de correlación muy similares. En cambio, la subesca-
la de autoconcepto no-académico (TN-AC) no correlaciona significativamente con las medidas de 
rendimiento académico y, cuando lo hace, es de forma negativa y poco significativa, por ejemplo, 
entre autoconcepto no-académico y rendimiento académico en matemáticas. 
 
La tercera de las hipótesis preveía encontrar que determinados factores específicos de cada 
subescala se asocien más fuertemente con áreas de rendimiento con las que tienen que ver direc-
tamente. Los análisis de asociación nos permiten afirmar que el factor 1 (autoconcepto en ma-
temáticas y asignaturas escolares un general -dimensión cognitiva-) tiene un grado de asociación 
moderado, positivo y significativo, con las tres áreas de rendimiento, siendo algo superior en ma-
temáticas. Respecto al factor 3 obtenemos coeficientes de correlación algo más bajos que en el 
caso anterior, pero en cualquier caso significativos y positivos, siendo superior la asociación ob-
tenida en el área de lengua. El factor 4, aún perteneciendo a la escala académica, no correlaciona 
Relaciones entre el autoconcepto y el rendimiento académico, en alumnos de Educación Primaria 
 
Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa y Psicopedagógica, 1 (1), 95-120. ISSN: 1696-2095. - 106 - 
de forma significativa con ninguna de las tres medidas de rendimiento académico y sí lo hace en 
cambio con los tres factores que pertenecen a la escala no académica. El factor 6 (autoconcepto en 
matemáticas, dimensión afectiva) obtiene ligeramente un coeficiente algo más alto en el rendi-
miento de matemáticas que en el de lengua y el rendimiento en general. 
 
También esperábamos que los factores de cada subescala correlacionaran con el resto de 
factores de su misma subescala más que con los de la otra subescala. Y así lo hemos encontrado, 
por ejemplo, el factor 1 arroja índices de correlación, desde moderados a altos, significativos y 
positivos con el resto de factores de su misma subescala y, con respecto a los tres factores de la 
escala no académica, obtiene coeficientes de correlación bajos, aunque significativos. El factor 3 
solo correlaciona de forma significativa con los factores de su propia escala, pero no con los de la 
escala no académica. El factor 6 mantiene la línea que esperábamos de correlacionar más con los 
factores de su propia escala que con los de la otra. El factor 4 (autoconcepto en relación con los 
padres) tiene un comportamiento irregular ya que está más asociado con los factores de la escala 
no académica que con los de la suya propia.  
 
En la subescala de autoconcepto no-académico, hemos hallado que los tres gfactores (2, 5 
y 7) obtienen coeficientes de correlación superiores (de moderados a altos) con respecto a los fac-
tores de su propia escala y coeficientes bajos con los de la escala académica. 
 
Tercer Objetivo: 
 Comprobar en qué medida las dimensiones de la escala SDQ (autoconcepto académico y 
autoconcepto no-académico) y los siete factores son capaces de predecir tanto el rendimiento 
académico general, como el rendimiento académico en lengua y en matemáticas. 
 
La cuarta de las hipótesis pronosticaba que el autoconcepto total (TTOTAL) debe predecir 
el rendimiento académico general (RACAGRAL), mientras que el total de autoconcepto no-
académico (TNAC) debe predecir negativamente el rendimiento académico general (RACA-
GRAL). Los resultados podemos observarlos en la tabla 2. 
 
 
Tabla 2.  Predicción de las tres medidas de rendimiento académico (gral, lengua y matemáticas) a partir 
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-0,210 (t= -3,484)*** 
 







0,612 (t= 7,442)**** 
 




F3: AC lectura 
 
0,138 (t= 2,270)**** 
 
F4: AC padres 
 
0,141 (t= 2,251)* 
 




F6: AC matem afec 
 




















-0,210 (t= -3,495)*** 
 







0,571 (t= 6,924)**** 
 
F2: AC apa física 
 
-0,149 (t= -1,920)* 
 
F3: AC lectura 
 
0,157 (t= 2,575)** 
 
F4: AC padres 
 
0,153 (t= 2,448)** 
 




F6: AC matem afec 
 



















-0,227 (t= -3,771)**** 
 







0,598 (t= 7,298**** 
 
F2: AC apa física 
 
-0,235 (t= -3,251)**** 
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F4: AC padres 
 
0,128 (t= 2,056* 
 
F6: AC matem afec 
 
 -0,177 (t= -2,144)* 
 
* p<.05 **p<.01 ***p<.001 ****p<.0001 
 
Respecto a la primera parte de esta hipótesis de predicción, lo que hemos hallado ha sido 
precisamente que el autoconcepto total y el autoconcepto académico son medidas que predicen el 
rendimiento académico general de un sujeto, mientras que el autoconcepto no académico predice 
de forma negativa el rendimiento académico general del sujeto. Esto es, a mejor autoconcepto no 
académico el modelo predice que los sujetos alcanzarán peor rendimiento académico general. Por 
tanto, estos resultados confirman las conjeturas que habíamos formulado respecto al poder predic-
tivo del autoconcepto. 
 
Además de los resultados buscados en nuestra hipótesis de tipo predictivo hemos encon-
trado otra serie de efectos estadísticos que presentamos a continuación. De este modo, encontra-
mos varios efectos estadísticos significativos de tipo diferencial cuando tomamos cada uno de los 
factores de la escala SDQ con respecto al rendimiento académico general. El factor 1 (autocon-
cepto en matemáticas y asignaturas escolares en general -dimensión cognitiva-) actúa como una 
variable predictora de tipo positivo, respecto al rendimiento académico general. En el mismo 
sentido, el factor 3 (autoconcepto en lectura) también se comporta prediciendo de forma positiva 
y significativa el rendimiento académico general. El poder predictivo del factor 4 (autoconcepto 
en relación con los padres) es de tipo positivo, respecto al rendimiento académico general, pero 
con menor nivel de significatividad. Llama especialmente la atención el factor 6 (autoconcepto en 
matemáticas, dimensión afectiva), ya que muestra un comportamiento predictivo de tipo negativo 
respecto al rendimiento académico general, es decir, a mejor valoración que hacen los sujetos de 
su competencia en matemáticas peor rendimiento académico general obtienen. El factor 7 (auto-
concepto en relación con los compañeros), al igual que el factor 6, se muestra un comportamiento 
predictivo de tipo negativo, aunque poco significativo.  
 
Con respecto a la predicción de las dimensiones y factores de la escala SDQ respecto al 
rendimiento académico en lengua podemos decir que la escala de autoconcepto académico y el 
factor 1 predicen de forma positiva y muy significativa el rendimiento académico en lengua. El 
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mismo comportamiento muestran el factor 3 y el 4, pero con menores niveles de significatividad. 
El factor 6, que también pertenece a la escala académica, muestra un efecto predictivo de tipo 
negativo respecto al rendimiento en lengua.  
 
La escala no académica del autoconcepto y los factores 2 y 7 que pertenecen a ella mues-
tran un comportamiento predictivo de tipo negativo y muy significativo. 
 
Finalmente, la predicción del rendimiento académico en matemáticas tiene también efec-
tos diferenciales en función de si se trata de la escala académica y sus factores o de la no acadé-
mica y los suyos los que utilizamos como variables criterio. La escala académica y el factor 1 tie-
nen un poder predictor de tipo positivo y muy significativo del rendimiento que un sujeto puede 
alcanzar en matemáticas. El factor 4, también predice de forma positiva, aunque poco significati-
va el rendimiento en matemáticas y al factor 6 lo predice de forma negativa y poco significativa. 
La escala no académica de autoconcepto y el factor 2 que pertenece a ella, lo predicen de forma 




Los objetivos de esta investigación consistían, en primer lugar, en determinar si la estruc-
tura factorial del cuestionario se asemeja a la obtenida, por ejemplo, por Elexpuru (1992), cues-
tión que hemos dejado aclarada satisfactoriamente, habiendo comprobado, a través del análisis 
factorial de primer orden, el carácter multidimensional de este constructo y, a través del análisis 
factorial de segundo orden, su organización jerárquica. En segundo lugar, analizar el grado de 
asociación que existe entre el autoconcepto general o dimensiones específicas (autoconcepto 
académico y autoconcepto no-académico), así como los factores de la escala SDQ y el rendimien-
to académico, contemplado en tres aspectos: rendimiento académico general, rendimiento acadé-
mico en lengua y rendimiento académico en matemáticas. Y en tercer lugar, en determinar el va-
lor predictivo que puede poseer el autoconcepto, o dimensiones y factores específicos del mismo, 
respecto al rendimiento académico general o el rendimiento académico que puede alcanzar el 
alumnado en lengua y matemáticas. 
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Para verificar el segundo objetivo planteamos la segunda y tercera hipótesis. En este sen-
tido hemos visto como la dimensión académica del autoconcepto (autoconcepto académico) está 
asociado, con coeficientes de correlación cercanos a un nivel moderado, con las tres medidas de 
rendimiento académico utilizadas. También hemos comprobado que la escala de autoconcepto no 
académica no correlaciona con las medidas de logro escolar. Probablemente, si además de las 
medidas de logro escolar hubiéramos utilizado las medidas en otro tipo de actividades extraesco-
lares o de ocio y tiempo, la asociación de la dimensión no académica del autoconcepto  con ellas 
hubiera sido alta y positiva. Varios estudios recientes podrían confirmar este pronóstico (INCE, 
2000a; 2001) donde se indica que el tipo de actividad extraescolar más realizado por alumnos de 
sexto de Educación Primaria en nuestro país, después de jugar en casa o con los amigos, es hacer 
deporte; actividad que realiza el 59% de los sujetos. Este porcentaje de actividad es ligeramente 
superior (79%) cuando la fuente de información proviene de los padres (INCE, 2000b). 
 
La tercera de las hipótesis esperaba que factores específicos del autoconcepto (en matemá-
ticas, en lectura) estuvieran más estrechamente asociados a áreas de aprendizaje específicas. 
Hemos hallado que el autoconcepto en matemáticas (dimensión cognitiva y la afectiva) tiene ni-
veles de asociación muy parecidos con las tres medidas de logro. Los mismo podemos decir del 
autoconcepto en lectura. Parece, pues, que el autoconcepto que los sujetos tienen, ya sea en lectu-
ra o en matemáticas, se asocia en grado muy parecido al rendimiento académico que los sujetos 
obtienen en las áreas de lengua, matemáticas y general. Se observa que las medidas de autocon-
cepto con los padres no correlaciona con las áreas de logro académico. Probablemente porque la 
mayoría de los padres del alumnado de esta muestra tengan expectativas diferentes a los estudios 
de sus hijos o porque tengan un grado de insatisfacción considerable respecto a los resultados que 
van alcanzando sus hijos.  
 
Nuestros resultados, respecto a los índices de correlación entre los factores de las dos di-
mensiones halladas, están en la línea de otros estudios (Elexpuru, 1992), lo que confirma que los 
factores específicos de cada una de las dimensiones se aglutinan entre sí, dándole consistencia a la 
dimensión a la que pertenecen. Destaca también el hecho de que el autoconcepto en habilidades 
físicas y deportes no correlaciona con el logro académico general. Nosotros interpretamos este 
hecho basándonos en que las disciplinas escolares, incluida la educación física, conllevan un 
componente académico, de dedicación, de esfuerzo (incluso intelectual) que no es el que desarro-
Francisco Javier Peralta Sánchez y  María Dolores Sánchez Roda 
 
Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa y Psicopedagógica, 1 (1), 95-120. ISSN: 1696-2095. - 111 - 
 
llan los chicos y chicas en sus actividades de ocio y tiempo libre, salvo excepciones (federados, 
jugadores de clubs, etc). 
 
Varios estudios avalan nuestros resultados. Alexander (1997) estudia la relación entre el 
rendimiento académico e inteligencia, estrategias de aprendizaje y rendimiento académico. Los 
datos de este estudio mostraron un alto grado de asociación positiva y significativa entre la auto-
valoración global y el autoconcepto académico, así como entre el rendimiento académico y el 
autoconcepto académico. Otro estudio similar al anterior nos informa que el autoconcepto acadé-
mico se muestra favorablemente asociado con el rendimiento académico (Castor, 1997). 
 
Un estudio realizado por Mboya (1998) ha evidenciado diferencias significativas en fun-
ción de la edad del sujeto y el rendimiento académico en inglés, ciencias e historia, aunque no en 
matemáticas. Villarroel (2001) informa de  varios resultados interesantes: (1) encontraron una 
asociación lineal entre autoconcepto y rendimiento académico; (2) también hallaron influencias 
recíprocas entre las expectativas de los profesores, el rendimiento académico de los estudiantes, y 
el autoconcepto de los estudiantes(3) efectos del rendimiento académico de los estudiantes en la 
percepción de los profesores. 
 
El tercero de los objetivos (y cuarta de las hipótesis) estaba destinado a analizar el valor 
predictivo del autoconcepto respecto al rendimiento académico general. En la revisión realizada 
hemos encontrado estudios que analizan las relaciones existentes entre variables parecidas (Cle-
mente, Albinana y Domenech, 1997): inteligencia, socialización, desadaptación escolar, autocon-
cepto y personalidad. También destacan los estudios de Acosta (2001) en los que, por ejemplo, al 
examinar la relación entre clima escolar, autoconcepto académico y rendimiento académico, afir-
ma que los análisis de regresión múltiple arrojaban índices en el que las variables predictoras lle-
gaban a explicar el 18% de la varianza en el logro académico, aunque solamente la varianza ex-
plicada por el autoconcepto era estadísticamente significativa. Boulter (2002) utiliza el autocon-
cepto como predictor del ajuste o del rendimiento académico. 
 
Nuestros resultados, en la edad de la muestra utilizada y en este estudio particular, apoyan 
la idea de que el autoconcepto total predice el rendimiento académico, dándose el hecho de que el 
autoconcepto no-académico predice de forma negativa el logro escolar (y el de lengua y matemá-
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ticas), mientras que el autoconcepto académico predice de forma potente y positiva tanto el logro 
general, como el de lengua y el de matemáticas. El valor predictivo de los factores 1 y 3 (matemá-
ticas y lectura) nos hacen ver la importancia de percibirse competente en ellos de cara a mejorar 
en rendimiento académico, tanto general como el específico en lengua y matemáticas. El efecto 
estadístico hallado en el factor 6 (matemáticas, dimensión afectiva) tal vez influya en el hecho de 
que el alumnado tienda a sobrevalorar su propia capacidad y por eso se esfuercen en menor medi-
da y los que más se infravaloran más se esfuercen. 
 
El autoconcepto en relación con los compañeros (factor 7) se muestra como un predictor 
de tipo negativo del logro escolar general. Tal vez ya a partir de estas edades, el alumnado que se 
autopercibe con baja competencia académica intente compensar esos déficit a través de las rela-
ciones sociales, entendidas muchas veces de forma errónea (reforzamiento no intencionado de sus 
propios compañeros y de los adultos), mediante conductas contrarias a la normas (Fernández, 
2001; Kazdin y Buela-Casal, 2002). 
 
Nuestros resultados hallados respecto al autoconcepto en relaciones con los padres, ac-
tuando como un predictor de tipo positivo del rendimiento académico general (así como el logro 
en lengua y el logro en matemáticas) nos da idea de la importancia del apoyo familiar y de otras 
variables psicosociales en el rendimiento académico de los hijos (Morvitz y Motta, 1992; Fantuz-
zo, Tighe y Childs  2000; Fantuzzo, Davis y Ginsburg 1995; Castejón, y Pérez 1998). 
 
Respecto a la capacidad de predicción del autoconcepto (o sus dimensiones y factores) 
respecto del logro escolar específico en lengua y matemáticas hemos encontrado un comporta-
miento parecido. Esto es, por una parte la dimensión académica del autoconcepto (autoconcepto 
académico) y los factores en él incluidos tienen la capacidad de predecir el rendimiento académi-
co tanto general, como el de lengua o el de matemáticas. Y por otro lado, la dimensión de auto-
concepto no-académico y los factores a él asociados predicen de forma negativa el logro académi-
co general como el de lengua y el de matemáticas. 
Estos resultados están en consonancia con los obtenidos en otros estudios. Marsh (1990) 
encontró que las notas medias en los alumnos de 16-17 años estaban influidas de modo significa-
tivo por el autoconcepto académico medido el año anterior. La relación del autoconcepto acadé-
mico y rendimiento se hace más fuerte con la edad, al menos en el período evolutivo estudiado 
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por Marsh (1990). Sin embargo, es posible que el orden causal de estas variables pueda variar con 
la edad. 
 
En la literatura encontramos estudios (Miujs, 1997) que analizan y encuentran relaciones 
de predicción significativas entre los constructos de autoconcepto y rendimiento académico. 
Nuestro estudio está en consonancia con otros que afirman que las variables afectivo y motiva-
cionales son altamente influyentes en el rendimiento académico del alumnado, si cabe más que las 
propias aptitudes del sujeto (González-Pienda, Núñez, González-Pumariega, 2002). Este último 
estudio muestra un modelo unidireccional en el que la influencia del autoconcepto en el logro 
académico es estadísticamente significativo. Los resultados hallados por González-Pienda et al. 
(2002) pueden ser concordantes con otras investigaciones ( Shavelson y Bolus, 1982; Valle, Ca-
banach, Núñez y González-Pienda, 1998; Patrikakou, 1996). Como afirman González-Pienda et 
al. (2002) el tipo de estrategia utilizado para la recogida de datos, sea de tipo transversal o longi-
tudinal, puede tener efectos condicionantes en los resultados obtenidos. De hecho, investigaciones 
que utilizan una estrategia longitudinal (Helmke y van Aken, 1995; Marsh, 1990; Marsh y Yeung, 
1997; Marsh, Hau y Kong, 2002; Valentine, 2002) muestran la evidencia de relaciones recíprocas 
entre el autoconcepto y el logro académico. 
 
González-Pienda et al. (2002) informan que, en la Conferencia Internacional sobre Moti-
vación: 6º taller de tareas de Motivación y Logro, celebrada en Grecia, presentaron los resultados 
de varias investigaciones (Núñez, González-Pienda, García, González-Pumariega, Roces, Caba-
nach, y Valle, 1998) en los que la relación entre autoconcepto y logro académico, medidos a 
través de una estrategia longitudinal (con un intervalo de un año entre el pretst y el postest), 
además de confirmar las relaciones recíprocas, los resultados hallados indican que el autoconcep-
to es la causa del logro académico inmediato, considerando que la influencia o relevancia del lo-
gro estarían en la base de una relación a largo plazo. En virtud de ello consideran al autoconcepto 
académico como una fuerza motivadora poderosa que responde al logro inmediato de los estu-
diantes. Sin embargo, este nivel de logro no afecta al autoconcepto de los estudiantes inmediata-
mente, sino que parece ser una fuente importante de información que repercute en el autoconcepto 
a largo plazo (un intervalo de 1 año en este estudio). Esto parece razonable del punto de vista de 
la estabilidad personal (González-Pienda, Núñez, González-Pumariega y García, 1997). 
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Queda pendiente seguir investigando en la línea que hacen otros estudios (García, 1998;  
Fantuzzo, Tighe y Childs 2000; Fantuzzo, Davis y Ginsburg 1995; Castejón y Pérez 1998; Mor-
vitz y Motta. 1992) de modo que podamos obtener más información sobre determinadas variables 
psicosociales y de tipo familiar (número de hermanos, lugar de nacimiento entre los hermanos, 
profesión de los padres, pautas educativas de los padres, factores condicionantes del contexto 
social o del barrio donde vive el alumno,  etc) y la generación de un autoconcepto adaptado y/o 
desadaptado. El propósito debe servir para elaborar una guía a través de la cual podamos hacer 





Es cierto que la formación del autoconcepto, principalmente el de tipo académico, no es 
sólo tarea del profesor-tutor, sino que intervienen el resto de profesionales que dentro de los cen-
tros educativos desarrollan su labor. Por ello seguimos reivindicando la necesaria formación que 
los docentes, al margen de la especialidad docente que impartan, deben tener una necesaria for-
mación en temas comunes que competen, como agentes educativos, al equipo docente de cada 
uno de los alumnos. Por ello, desde cada centro educativo, la formación y perfeccionamiento en 
temas de competencia y desarrollo personal y social del alumno: autoconcepto, autoestima, habi-
lidades sociales, desarrollo personal, mediación escolar, convivencia, resolución de conflictos, 
etc, (Haeusler y Milicic, 1996; Machargo, 1991; Trianes, 1996; De la Fuente, 1999; Merrell y 
Gimpel, 1998; Trianes, Muñoz y Jiménez, 1997; Trianes, De la Morena y Muñoz, 1999; Fernán-
dez, 2001; Torrego, 2000; Merrell, Streeter, Boelter, Caldarella y Gentry, 2001, Monjas y Gonzá-
lez, 2000) deben ser abordados a través de los planes de perfeccionamiento del profesorado de 
cada centro educativo. 
 
En definitiva, consideramos que es necesario dar un tratamiento adecuado y suficiente al 
autoconcepto y a la autoestima (Carr, Kurtz-Costes, 1994; Gil, 1998; Machargo, Alonso, Quinta-
na, Rojas y Santana, 1996), y que se debe ofrecer al profesorado orientaciones metodológicas para 
trabajarlos a lo largo de todo el proceso educativo, de modo que este tipo de intervención psicoe-
ducativa pueda servir de camino para mejorar el rendimiento académico (Castejón, Navas y Sam-
pascual, 1996; González, 1999). 
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